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Evaluación del conocimiento estadístico en la formación inicial del
profesorado
Assumpta Estrada
Analizamos la educación estadística de los profesores en formación y presentamos un estudio de evaluación de los
conocimientos estadísticos elementales de una muestra de 367 estudiantes de diferentes especialidades de magisterio. Los
resultados indican la necesidad de potenciar la formación estadística de los futuros profesores.
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Evaluating statistical knowledge in initial teacher training
In this article we analyse the statistical education received by trainee teachers and present an assessment of their
elementary statistical knowledge, based on a sample of 367 trainee teachers from different specialities. The findings
indicate a need to improve future teachers' statistical training.
La importancia atribuida actualmente a la estadística en la enseñanza obligatoria, reconocida por la sociedad y por otras
disciplinas, contrasta con la poca formación que sobre esta materia acostumbran a tener los profesores en formación.
Un estudiante universitario y, en especial, un profesor en formación deberían alcanzar como mínimo los objetivos
establecidos para la enseñanza de la estadística en los marcos referenciales de la educación primaria publicados en el Real
Decreto sobre enseñanzas mínimas (BOE n. 293 de 8 de diciembre de 2006). Éstos se refieren simplemente a recoger,
procesar e interpretar datos, manejar procedimientos de recogida y representación que les permitan la resolución de
problemas elementales que aparecen en la vida diaria, y la de otros algo más laboriosos, derivados de su quehacer
profesional. Como señalan Silva y cols. (1999), el profesor debiera contar con destrezas suficientes para enseñar los
contenidos estadísticos previstos en el currículo y evaluar la calidad de su trabajo profesional. Pero, actualmente, son pocos
los profesores que enseñan la estadística en la escuela, y algunas investigaciones (Gattuso y Panone, 2002) muestran que
no son conscientes de sus propias dificultades en el tema, y no prevén los posibles errores sobre los conceptos estadísticos
elementales por parte de sus alumnos. Todo ello nos sugiere la existencia de una problemática educativa sobre la
formación estadística de los futuros profesores y la necesidad de investigación sobre el tema.
El objetivo de nuestro trabajo es precisamente analizar la situación actual de la educación estadística de los profesores en
formación y evaluar las posibles dificultades y errores en conocimientos estadísticos elementales, con la intención de
contribuir a orientar la acción educativa sobre estos profesores en formación. La investigación llevada a cabo se inscribe
dentro de un proyecto más amplio, en el campo de la educación estadística, orientado al estudio de las actitudes y
conocimientos estadísticos de los profesores (Estrada, 2002) y cuyo objetivo final es fundamentar una acción didáctica que
permita incidir en las actitudes de los profesores e indirectamente en la mejora de la enseñanza de la estadística en la
educación primaria.
La formación estadística de los profesores
Situación actual
Desafortunadamente, Ottaviani (1999) indica que la investigación en la enseñanza de la estadística ha mostrado que,
generalmente, los profesores de matemáticas nunca (o raras veces) han estado en contacto con la estadística como
asignatura, y al enseñarla dentro del programa de matemáticas, olvidan sus características interdisciplinares, que permiten
utilizarla transversalmente en otras áreas. Esto genera dificultades inherentes a la propia naturaleza de la materia,
contraria a la cultura determinista tradicional de las matemáticas, y que se añaden al hecho de que la mayoría de los
profesores de enseñanza primaria en formación ya llegan a la universidad con lagunas formativas originadas en los
estadios de aprendizaje anteriores, es decir, primaria y secundaria (Batanero, Godino y Navas, 1997).
Durante su formación en las escuelas de magisterio y facultades de educación, no tienen posibilidades de suplir estas
necesidades ni de superar estas deficiencias, tanto a nivel específico como a nivel didáctico. Respecto a la formación
matemática, la promulgación de la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE), aprobada en 1990, provocó
importantes cambios en la formación inicial del profesorado de Primaria. Pero tal como argumentan Blanco y cols. (2001, p.
35):
Estos planes favorecieron el aumento de asignaturas dedicadas a una formación específica en las especialidades
recientemente creadas, así como un aumento de las horas dedicadas a la formación pedagógica. Pero supusieron una
reducción drástica en el número de horas asignadas a la formación de maestros en relación con las matemáticas.
Además, Rico y Carrillo (1999) señalan que, en la especialidad de maestro de primaria, la formación en matemáticas y su
didáctica apenas alcanza el 8% de la carga lectiva total; mientras que en el resto de las especialidades sólo es del 2%.
Por otro lado, ni la estadística ni la didáctica de la estadística aparecen en los planes de estudio de profesores en formación
de las escuelas de magisterio o facultades de educación, ni como asignatura troncal ni obligatoria.
En algunas universidades se ofertan asignaturas optativas. Así, por ejemplo, en la Universitat de Lleida se ofrece a todas
las diplomaturas de magisterio, la asignatura "Estadística", una optativa general de 4,5 créditos, cuyo objetivo primordial
es aportar a los alumnos una formación básica en el campo de la estadística, que les facilite su formación como maestros y,
al mismo tiempo, los capacite para iniciarse en temas de investigación educativa, utilizando como herramienta la teoría
estadística. La metodología utilizada es la de la participación activa de los alumnos, combinando las explicaciones teóricas
con la realización de prácticas de aula y de campo. En la Universidad de Granada hubo dos asignaturas optativas "Didáctica
de la Estadística" y "Didáctica de la Probabilidad", cada una de 4,5 créditos en el anterior plan de estudios, durante el
periodo 1988-1994, dirigida a los profesores especialistas en ciencias. Usualmente, la primera de dichas asignaturas era
también cursada por los alumnos de la especialidad de educación física, y puesto que los conocimientos previos de los
alumnos eran prácticamente inexistentes, se combinaba la enseñanza del contenido matemático y didáctico. También en la
Universidad de Jaén hubo una asignatura optativa de "Estadística" para profesores en formación, que tenía el mismo
enfoque. Actualmente, se oferta en la Universidad de Granada una asignatura de libre configuración de 9 créditos, "Análisis
de Datos y su Didáctica", basada en el uso de ordenadores. Sin embargo, son pocos los alumnos de magisterio que la
eligen, constituyendo aproximadamente el 50% de los alumnos, que se completan con otros que vienen de empresariales,
psicología, pedagogía y otras licenciaturas.
Respecto a los profesores de secundaria, los licenciados en matemáticas cursan una o varias asignaturas de estadística
durante su carrera, pero siempre con orientación teórica. Los conocimientos didácticos, imprescindibles en su tarea
profesional como docente son mínimos, puesto que sólo en algunas universidades se imparten asignaturas generales de
didáctica de la matemática, en las que la estadística sólo aparece como un contenido más. En la Universidad de Granada se
imparte una asignatura optativa de didáctica de la estadística en la licenciatura en Ciencias y Técnicas Estadísticas de 6
créditos.
Como resumen, la situación de formación estadística de los profesores no es, en general, satisfactoria y sigue sin ser
coherente con el trabajo que van a desarrollar en las aulas ni adaptada a las demandas de la sociedad actual. Estas
lagunas formativas pueden provocar, a la larga, un bajo interés en la materia, así como conducir a un efecto negativo
sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Importancia del conocimiento estadístico para la labor docente
Parece evidente que el profesor necesita estar preparado para impartir los contenidos y formar adecuadamente a sus
alumnos. El principal problema al que se enfrenta la educación estadística en la formación del profesorado no es
únicamente el del aprendizaje de unos determinados conocimientos específicos, sino uno mucho más importante: la
reflexión sobre el papel que esta disciplina tiene en la formación de los ciudadanos.
Este cuestionamiento está asociado a la diferencia existente, respecto a otras ramas de las matemáticas, con relación al
uso que el profesor deberá hacer de sus conocimientos estadísticos, desde diferentes perspectivas:
• Como docente, en un futuro no muy lejano e independientemente de la especialidad elegida en la mayoría de los
casos, deberá conocer las nuevas tendencias en educación estadística para formar satisfactoriamente a sus alumnos
y asumir lo que es, según Ottaviani (1999, p. 2), el objetivo fundamental de la educación estadística del nuevo
milenio: "El ciudadano debe desarrollar completamente su capacidad de orientarse en su mundo. En otros términos,
lograr evidenciar la utilidad de las estadísticas, y por encima de todo hacer que se entiendan sus razonamientos. "
• Asimismo, al enseñar otras materias, como la geografía o las ciencias sociales, el profesor encuentra en los libros de
texto y en los materiales de clase información de tipo estadístico, gráficos estadísticos, promedios y otros conceptos
que debe comprender para hacer un uso eficiente de éstos.
• Como profesional, necesitará el conocimiento estadístico para la selección y uso adecuado de herramientas útiles en
sus propios análisis y toma de decisiones en una sociedad que está cambiando rápidamente. Día a día, el profesor
debe tomar decisiones en las que hay una incertidumbre asociada y, por ello, necesita conocimientos básicos sobre
probabilidad y sobre los errores frecuentes en los juicios probabilísticos. El profesor diseña y utiliza instrumentos de
evaluación y toma datos sobre los conocimientos de sus alumnos, pero estos datos son siempre limitados y están
sujetos a variabilidad aleatoria y, por ello, debe realizar una inferencia a partir de una muestra de datos limitados.
El profesor debe analizar la distribución de una cierta capacidad o competencia en su clase, para detectar los casos
atípicos, tanto de alumnos destacados como de aquellos que precisen algún tipo de ayuda; debe comparar sus
datos con los parámetros nacionales o con otros grupos de cursos pasados o de otros compañeros. En todas estas
actividades reconocemos la necesidad de un conocimiento básico de estadística por parte del profesor.
• Por otro lado, cada vez es más frecuente que los profesores colaboren con la investigación didáctica, formando
parte de equipos interdisciplinares de investigación-acción. En este caso, es deseable que el profesor tenga un
conocimiento básico que le permita comprender los resultados obtenidos de estos proyectos, tales como tablas de
datos, gráficos y otro material de tipo estadístico.
Todas estas necesidades son razones más que suficientes para justificar la inclusión de la educación estadística en el
currículo de los profesores en formación, con unos objetivos que capaciten a los futuros docentes para asumir las
responsabilidades que esta nueva sociedad les encomienda.
Por estos motivos, hemos analizado la formación previa de los participantes en la muestra en el campo de la estadística y,
en la segunda parte del estudio, iniciamos asimismo una evaluación de sus conocimientos estadísticos elementales. Con
ello, no sólo proporcionamos una primera información en un área apenas estudiada, como es la de conocimientos y errores
de los profesores en formación en relación a la estadística, sino que, a la vez, que tratamos de relacionarlos con su
formación previa en la materia.
Dificultades de los profesores en formación en conceptos estadísticos elementales
Actualmente, son pocos los profesores que enseñan la estadística en la escuela, y algunas investigaciones (Gattuso y
Panone, 2002) muestran que no son conscientes de sus propias dificultades en el tema y que no prevén los posibles errores
sobre los conceptos estadísticos elementales por parte de sus alumnos. El objetivo del estudio es obtener una primera
información sobre cuáles son los principales errores y dificultades de los profesores en formación en conceptos estadísticos
elementales, entendidos éstos como aquellos conocimientos incluidos en la enseñanza primaria y que el profesor en
formación debería tener adquiridos, como paso previo hacia una didáctica de la estadística que permita incidir en la mejora
de la enseñanza de esta materia en la educación primaria.
Por ello, nuestra hipótesis de partida es: "Los profesores en formación tienen errores conceptuales en algunos de los
conceptos estadísticos elementales que deben enseñar a sus alumnos de educación primaria. Además, sus conocimientos
estadísticos están relacionados con su especialidad de magisterio".
Esta hipótesis se justifica por el análisis que hemos hecho de la escasa formación que se imparte sobre estadística en las
escuelas de magisterio y facultades de educación. Pensamos, no obstante, que la formación es algo mejor entre los
maestros de primaria que en otras especialidades. También discutiremos el efecto de los años de estudio de estadística y
del género de los individuos que componen la muestra.
Estudios previos
El estudio de las concepciones y los conocimientos de los profesores sobre estadística es muy escaso, aunque encontramos
algunos trabajos en el campo de la probabilidad, como los de Azcárate (1995), Serrano (1996) y Cardeñoso (1998), así
como las publicaciones posteriores de estos autores.
Respecto al campo de la estadística, los trabajos de Estepa (1990 y 1993) se centran en un experimento de enseñanza de
análisis exploratorio de datos, con un grupo de profesores en formación, usando ordenadores, y observando cómo, al final
de la enseñanza, persisten las dificultades para interpretar la gráfica de frecuencias acumuladas de variables discretas, en
la comprensión de las frecuencias relativas y la lectura de las tablas de contingencia así como en el tema de la asociación
(Batanero, Estepa y Godino, 1991).
En Estepa y Batanero (1994) se describen casos de profesores en formación que basan la comparación de dos conjuntos de
datos en valores aislados. Posteriormente, Batanero, Godino y Navas (1997) evalúan las concepciones de los profesores de
primaria en formación sobre los promedios. El análisis de las respuestas permite mostrar que los profesores de primaria en
formación encuentran dificultades en el tratamiento de los ceros y valores atípicos en el cálculo de promedios, en las
posiciones relativas de media, mediana y moda en distribuciones asimétricas, en la elección de la medida de tendencia
central más adecuada en una determinada situación, y en el uso de los promedios en la comparación de distribuciones.
Por otro lado, Burgess (2002) propone una tarea abierta de análisis elemental de datos a un grupo de 30 futuros
profesores, encontrando que 9 participantes fueron incapaces de realizarlo, 14 llegaron a encontrar una relación
significativa sobre los datos y sólo dos de ellos argumentaron que el pequeño tamaño de la muestra hacía difícil la
posibilidad de generalización.
Metodología
El instrumento utilizado es parte del elaborado por Konold y Garfield, (Garfield, 1991, 2003). Este cuestionario ha sido
empleado en diversas investigaciones, oscilando el coeficiente de fiabilidad en el intervalo 0,70-0,75, dependiendo del
estudio.
De este cuestionario, hemos tomado nueve ítems, con un total de 19 subítems, que se relacionan con los conceptos
estadísticos que los profesores en formación tienen que enseñar en la educación primaria, y nos proporciona información
sobre la comprensión de promedios, probabilidad y frecuencia, dispersión, asociación, muestreo y simetría, interpretación
de gráficos, posibilidad de existencia en la muestra de sesgo de equiprobabilidad, outcome approach, errores en el cálculo
de promedios, efectos de valores atípicos, tamaño de muestra y variabilidad. Fue cumplimentado por 367 profesores en
formación de diferentes especialidades de la diplomatura de magisterio de la Universitat de Lleida, a los que también se
preguntó por su género y sus estudios previos en estadística.
El coeficiente de generalizabilidad para la parte del cuestionario empleada en nuestro trabajo dio un valor G = 0,57 para la
generalizabilidad a otros ítems diferentes con la misma muestra de alumnos, y G = 0,98 para otros sujetos de
características similares a los de nuestra muestra, con el mismo instrumento.
Análisis de resultados
En la http://www.grao.com/imgart/GRF/UN/UN450871.jpg - tabla 1 presentamos brevemente el contenido evaluado y los
resultados en cada ítem. El cuestionario completo y su justificación se presentan en Estrada (2002).
Una vez recogidos los datos, se analizó la distribución del número de respuestas correctas (de un total de 19 subítems),
que presentamos en la http://www.grao.com/imgart/GRF/UN/UN450872.gif - figura 1. Incluso cuando la media supera la
mitad del valor teórico, hacemos notar que este valor (12,1) indica un pobre conocimiento en conceptos que deberían
tenerse adquiridos.
Asimismo, llevamos a cabo un análisis de covarianza, para estudiar el efecto del número de años de estudio de estadística
previos (covariable; de 0 a 3), del género y de la especialidad, cuyos resultados principales reproducimos en la
http://www.grao.com/imgart/GRF/UN/UN450881.jpg - tabla 2. Sólo la especialidad tuvo un efecto estadísticamente
significativo sobre la puntuación media. Parece, en principio, sorprendente que no haya diferencia, en función de los años
de estudio, posiblemente porque la enseñanza que se recibe se basa principalmente en el cálculo, la aplicación rutinaria de
fórmulas y la representación gráfica, y son raras las actividades interpretativas similares a las propuestas en el
cuestionario.
En la http://www.grao.com/imgart/GRF/UN/UN450882.jpg - tabla 3 presentamos las medias, desviaciones típicas e
intervalos de confianza totales, según la variable especialidad que nos ayudarán a completar el estudio.
Al comparar las puntuaciones medias en las diversas especialidades, fueron las de educación especial, seguida de
educación física, las que obtuvieron mejores puntuaciones, y las de educación primaria, infantil y lengua las que lograron
peores resultados, hecho que se explica por la mayor nota de ingreso requerida para dichos estudiantes.
Resultados por ítem
Para complementar el estudio global, se hizo un estudio de las frecuencias de respuestas correctas y principales
distractores. El ítem 1 se refiere al uso de la media como mejor estimación de una cantidad desconocida, en presencia de
errores de medida y del efecto de los valores atípicos en el cálculo de la media. También se evalúa la posible confusión
entre media y moda. Sólo un 47% de los profesores dan respuesta correcta. Un error importante es la confusión entre
media y moda (10% de los sujetos). Nuestros resultados son peores que los de Batanero, Godino y Navas (1997), que
obtienen 51,5% de respuestas correctas sobre una muestra de 273 profesores en formación, aunque hay coincidencia en la
principal respuesta incorrecta.
En el ítem 2, que evalúa la interpretación de la probabilidad y la frecuencia relativa, hay un 76% de respuestas correctas.
Estos resultados son buenos, comparados con los de Azcárate (1995); Serrano (1996) y Cardeñoso (1998) referidos a
heurísticas y sesgos en este razonamiento.
Respecto al ítem 3, en el que se evalúa la comprensión de la relación entre la frecuencia y la probabilidad, el 60% de los
alumnos da una respuesta correcta, resultado mejor que el obtenido por Serrano (1996), con un 52% de respuestas
correctas. No obstante, se produce un 40% de errores, la mayoría de los cuales muestran que el outcome approach
(Konold, 1991) también aparece en los profesores en formación.
En el ítem 4, que valora la comprensión de media, mediana y moda, y el conocimiento del algoritmo de cálculo de la media,
efecto del contexto y de un valor cero sobre el cálculo de la media, la opción correcta fue elegida por el 72,2% de los
futuros profesores. Hay, sin embargo, un 14,7% que no ha tenido en cuenta el contexto, un 6% de los alumnos sugiere la
moda como solución y un 5,4% no ha tenido en cuenta el efecto del cero sobre el cálculo de la media. Estos resultados son
coincidentes con los del trabajo de Batanero, Godino y Navas (1997).
El ítem 5 evalúa la interpretación de gráficos, la capacidad de comparación de dos muestras y la comprensión de las ideas
de asociación, promedio, máximo, mínimo y dispersión. Un 73,3% de los profesores en formación dio una respuesta
correcta. Nuestros resultados son mucho mejores que los obtenidos por Batanero, Godino y Navas (1997), quienes sólo
obtuvieron un 51% de respuestas correctas, aunque coincide el principal distractor.
El ítem 6 evalúa la comprensión de población y muestra, muestreo y tipos de muestreo, sesgo y estimación en el muestreo.
Un 42,8% elige la opción correcta. Los principales errores han sido considerar que una muestra de 500 sujetos es
demasiado pequeña y confundir correlación y causalidad (concepción causal de la asociación descrita por Estepa, 1993).
En el ítem 7, aparecen reflejados los conceptos de media, mediana y moda y su posición relativa en distribuciones
asimétricas. Debemos resaltar los pobres resultados en este ítem (33,2% de respuestas correctas) en coincidencia con los
resultados de Batanero, Godino y Navas (1997). Hay un porcentaje muy alto de profesores que sitúan la media y moda en
posiciones cercanas.
El ítem 8 valora la comprensión del muestreo, el efecto del tamaño de muestra y del sesgo de equiprobabilidad. Los
profesores escogen en su mayoría la opción correcta (73%). El principal error es el sesgo de equiprobabilidad, que se
presenta en un 20,2% de los alumnos, algo menor que en el estudio de Serrano (1996).
Finalmente, el ítem 9 evalúa la comprensión de la aleatoriedad, la homogeneidad en una muestra, la estimación, el efecto
del tamaño y el método del muestreo sobre la fiabilidad. La mayoría de los alumnos parece comprender estas ideas, ya que
las dos opciones correctas son elegidas por una amplia proporción de los futuros profesores (60-70%). Los principales
errores han sido: considerar el muestreo aleatorio simple como único método posible de muestreo (30,8%); no considerar
el promedio un buen estimador y no apreciar el efecto del tamaño de la muestra en la reducción de los errores aleatorios
(33%); considerar el tamaño de la muestra como el número de conglomerados (80) solamente, sin tener en cuenta el
tamaño total de la muestra (2050), error cometido por el 25,1% de los profesores en formación; y, por último, considerar
que la dispersión de los datos no permite la aplicación del método estadístico.
En la tabla 3 presentamos las medias, desviaciones típicas e intervalos de confianza totales, según la variable
"especialidad", que nos ayudarán a completar el estudio.
El orden de resultados reproduce los obtenidos en las actitudes, siendo la especialidad de educación especial, seguida de
educación física, las que tienen mejores puntuaciones, y las de educación primaria, infantil y lenguas extranjeras, las que
logran peores resultados, aunque las diferencias son pequeñas.
Este resultado, aparentemente sorprendente, se explica por la mayor nota de ingreso requerida para los estudiantes que
siguen esta especialidad, que se corresponde con sus mejores conocimientos previos en matemáticas y estadística.
Conclusiones
El estudio de los conocimientos de los profesores en formación sobre conceptos estadísticos elementales proporciona
información en un punto donde la investigación es escasa y complementa los estudios previos de Estepa (1993) y los de
Batanero, Godino y Navas (1997), con cuyos resultados coincide. A la vista de los resultados obtenidos, concluimos que los
profesores en formación tienen errores conceptuales en algunos de los conceptos estadísticos elementales,
independientemente del número de años de estudio, aunque no de su especialidad.
En general, nuestros resultados fueron mejores que los esperados, ya que, en la mayor parte de los ítems, los porcentajes
de aciertos superaron el 50% de los casos. No obstante, también indican un desconocimiento de conceptos estadísticos
elementales como media, mediana y moda, la presencia de errores al invertir el algoritmo de la media o en conceptos
relacionados con muestreo.
Creemos que esto es un motivo de preocupación e indica la necesidad de reformar la educación que reciben estos
profesores en formación en relación con la estadística. Un futuro profesor debería dominar y saber aplicar en problemas
sencillos, como los propuestos, los conceptos que debe enseñar a sus alumnos. Asimismo, debe conocer otros conceptos
elementales que forman parte de lo que hoy en día se conoce como "cultura estadística", y transmitirla a sus alumnos
como parte del bagaje formativo de todo ciudadano. El estudio de la evaluación de conocimientos sobre conceptos
estadísticos elementales que hemos llevado a cabo complementa los anteriores y proporciona una información valiosa para
iniciar una reforma de los planes de estudio de las facultades de educación y escuelas de magisterio de nuestro país, que
nos permita mejorar la formación específica y didáctica de los profesores en formación.
Anexo. Cuestionario sobre conocimientos estadísticos elementales
1. Nueve estudiantes pesaron un objeto pequeño con un mismo instrumento en una clase de ciencias. Los pesos
registrados por cada estudiante (en gramos) se muestran a continuación:
6,2 6,0 6,0 15,3 6,1 6,3 6,23 6,15 6,2
Los estudiantes quieren determinar con la mayor precisión posible el peso real del objeto. ¿Cuál de los siguientes métodos
les recomendarías usar?
a. Usar el número más común, que es 6,2.
b. Usar 6,15, puesto que es el peso más preciso.
c. Sumar los 9 números y dividir la suma por 9.
d. Desechar el valor 15,3, sumar los otros 8 números y dividir por 8.
1. En un frasco de un medicamento hay impreso el siguiente mensaje:
"Advertencia: al aplicarlo en superficies cutáneas hay un 15% de posibilidades de que se produzca una erupción. Si
aparece una erupción, consulte a su médico".
¿Cuál de las siguientes es la mejor interpretación de esta advertencia?
a. No usar el medicamento sobre la piel; hay bastantes posibilidades de que se produzca una erupción.
b. En aplicaciones sobre la piel, usar sólo el 15% de la dosis recomendada.
c. Si aparece una erupción, probablemente sólo afecte al 15% de la piel.
d. Aproximadamente 15 de cada 100 personas que usan la medicina reaccionan con una erupción.
e. Hay pocas posibilidades de tener una erupción usando esta medicina.
1. El Centro Meteorológico de Andalucía quiso evaluar la precisión de las predicciones de su meteorólogo. Buscaron en
sus archivos aquellos días en los que el meteorólogo había informado que había un 70% de posibilidades de lluvia.
Compararon estas predicciones con los registros que indicaban si llovió o no esos días en particular.
La predicción del 70% de posibilidades de lluvia puede considerarse muy precisa, si llovió:
a. Entre el 95% y el 100% de esos días.
b. Entre el 85% y el 94% de esos días.
c. Entre el 75% y el 84% de esos días.
d. Entre el 65% y el 74% de esos días.
e. Entre el 55% y el 64% de esos días.
1. Una profesora quiere cambiar la colocación de sus alumnos en clase, con la esperanza de que ello incremente el
número de preguntas que hacen. En primer lugar, decide ver cuántas preguntas hacen los estudiantes con la
colocación actual. El registro del número de preguntas hechas por sus ocho estudiantes durante la clase se muestra
a continuación:
La profesora quiere resumir estos datos, calculando el número típico de preguntas hechas ese día. ¿Cuál de los siguientes
métodos le recomendarías que usara?
a. Usar el número más común, que es el 2.
b. Sumar los 8 números y dividir por 8.
c. Descartar el 22, sumar los otros 7 números y dividir por 7.
d. Descartar el 0, sumar los otros 7 números y dividir por 7.
1. Cuarenta estudiantes universitarios participaron en un estudio sobre el efecto del sueño sobre las puntuaciones en
los exámenes. Veinte de los estudiantes estuvieron voluntariamente despiertos y estudiando toda la noche anterior
al examen (grupo que no durmió). Los otros 20 estudiantes (el grupo control) se acostaron a las 11 de la noche
anterior al examen. Las puntuaciones en el examen se muestran en los gráficos siguientes. Cada punto representa
la puntuación de un estudiante particular. Por ejemplo, los dos puntos encima del número 80 en el gráfico inferior
indican que los estudiantes en el grupo control tuvieron una puntuación de 80 en el examen.
Puntuaciones en el examen del grupo que no durmió.
Puntuaciones en el examen del grupo que durmió.
Observa los dos gráficos con cuidado. Luego escoge, de entre las 6 posibles conclusiones que se listan a continuación,
aquella con la que estés más de acuerdo.
a. El grupo que no durmió lo hizo mejor porque ninguno de estos estudiantes puntuó por debajo de 40 y la máxima
puntuación fue obtenida por un estudiante de ese grupo.
b. El grupo que no durmió lo hizo mejor porque su promedio parece ser un poco más alto que el promedio del grupo
control.
c. No hay diferencia entre los dos grupos, porque hay un solapamiento considerable en las puntuaciones de los dos grupos.
d. No hay diferencia entre los dos grupos, porque la diferencia entre sus promedios es pequeña, comparada con la cantidad
de variación de sus puntuaciones.
e. El grupo control lo hizo mejor porque hubo en ese grupo más estudiantes que puntuaron 80 o por encima.
f. El grupo control lo hizo mejor, porque su promedio parece ser un poco mayor que el promedio del grupo que no durmió.
1. Durante un mes, 500 alumnos de una escuela llevaron a cabo un registro diario de las horas que pasaron viendo la
televisión. El número de horas promedio por semana dedicadas a ver la televisión fue 28. Los investigadores que
realizaron el estudio también estudiaron los informes escolares para cada uno de los estudiantes. Descubrieron que
aquellos que obtuvieron buenos resultados en la escuela dedicaban menos tiempo a ver la televisión que los
estudiantes que obtuvieron resultados mediocres.
A continuación, listamos varias posibles conclusiones sobre los resultados de esta investigación. Pon una marca en todas
las conclusiones con las que estés de acuerdo:
a. La muestra de 500 es demasiado pequeña para permitir obtener conclusiones.
b. Si un estudiante disminuyese el tiempo que dedica a ver la televisión, su rendimiento en la escuela mejoraría.
c. Incluso aunque los mejores estudiantes viesen menos televisión, esto no implica necesariamente que el ver la televisión
perjudique el rendimiento escolar.
d. Un mes no es un período de tiempo suficientemente largo para estimar cuántas horas dedican en realidad los
estudiantes a ver la televisión.
e. La investigación demostró que ver la televisión causa un rendimiento peor en la escuela.
1. El comité escolar de una pequeña ciudad quiso determinar el número promedio de niños por familia en su ciudad.
Dividieron el número total de niños de la ciudad por 50, que es el número total de familias. ¿Cuál de las siguientes
frases debe ser cierta si el número promedio de niños por familia es 2,2?
a. La mitad de las familias de la ciudad tiene más de 2 niños.
b. En la ciudad hay más familias con 3 niños que con 2 niños.
c. Hay un total de 110 niños en la ciudad.
d. Hay 2,2 niños por adulto en la ciudad.
e. El número más común de niños en una familia es 2.
1. Los García quieren comprar un coche nuevo y han limitado su elección a un Volvo o un Opel. En primer lugar
consultaron un ejemplar de la revista Información al consumidor, que comparaba las tasas de reparaciones de
varios tipos de coches. Los registros tomados sobre las reparaciones efectuadas a 400 coches de cada marca
mostraron menos problemas mecánicos con el Volvo que con el Opel.
Los García preguntaron entonces a tres amigos, dos poseedores de Opel y un antiguo propietario de un Volvo. Los dos
propietarios del Opel informaron que habían tenido algunos problemas mecánicos, aunque ninguno fue serio. El poseedor
del Volvo, sin embargo, "explotó" cuando se le preguntó cómo le había ido con su coche:
"Primero, se me estropeó la inyección de gasolina. Chico, ¡25.000 pesetas! Después empecé a tener problemas con el eje
trasero y tuve que reemplazarlo. Finalmente, decidí venderlo cuando se fue la transmisión. Nunca compraré otro Volvo".
Los García quieren comprar el coche que, con menos probabilidades, requiera reparaciones serias. Con lo que ahora
conoces, ¿qué coche les recomendarías que compraran?
a. Yo les recomendaría que comprasen el Opel, principalmente por todos los problemas que su amigo tuvo con el Volvo.
Puesto que ellos no han oído historias tan horrorosas sobre el Opel, deberían decidirse por éste.
b. Les recomendaría que comprasen el Volvo, a pesar de la mala experiencia de su amigo. Éste es sólo un caso, mientras
que la información mostrada en Información al Consumidor está basada en muchos casos. Y, de acuerdo con estos datos,
es algo menos probable que el Volvo requiera reparaciones.
c. Yo les diría que no importa el coche que compren. Incluso aunque pudiese ser menos probable que una marca requiera
menos reparaciones que el otro, ellos todavía podrían, sólo por azar, cargar con un coche que necesitase un montón de
reparaciones. Por tanto, podrían también decidirse según el resultado de lanzar una moneda al aire.
1. Una compañía de investigación de mercados fue contratada para determinar cuánto dinero gastan los adolescentes
(de edades comprendidas entre los 13 y los 19 años) en música grabada (cintas de casete, discos compactos y
discos de vinilo). La compañía seleccionó aleatoriamente 80 comercios situados por todo el país. Un encuestador
permaneció en un lugar central del comercio y pidió a los transeúntes que parecían tener la edad apropiada que
completasen un cuestionario. Un total de 2050 cuestionarios fue completado por adolescentes. Sobre la base de
esta encuesta, la compañía investigadora informó que el adolescente promedio de su país gastaba 155 dólares cada
año en música grabada.
A continuación, listamos varias frases referentes a esta encuesta. Señala todas las frases con las que estés de acuerdo:
a. El promedio se basa en las estimaciones de los adolescentes sobre lo que gastaron y, por tanto, podría ser bastante
diferente de lo que los adolescentes gastaron realmente.
b. Deberían haber hecho la encuesta en más de 80 comercios si querían un promedio basado en los adolescentes de todo el
país.
c. La muestra de 2050 adolescentes es demasiado pequeña para permitir obtener conclusiones sobre el país entero.
d. Deberían haber encuestado a adolescentes fuera de los comercios de música.
e. El promedio podría ser una estimación pobre de lo que gastan los adolescentes, ya que los adolescentes no fueron
escogidos aleatoriamente para responder al cuestionario.
f. El promedio podría ser una estimación pobre de lo que gastan los adolescentes, ya que sólo se entrevistó a adolescentes
que estaban en los comercios.
g. El cálculo de un promedio es inapropiado en este caso puesto que hay mucha variación en cuánto gastan los
adolescentes.
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